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Company Case Study as a Teaching Method in Geography Education
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Zusammenfassung
Die Unternehmensfallstudie stellt als Unterrichtsmethode geeignete Rahmenbedingungen her, mithilfe derer wirtschafts-
geographische Konzepte auf einem induktiven Erkenntnisweg erlernt werden können. Den theoretischen Rahmen bilden 
Ansätze einer postmodernen, akteurszentrierten Wirtschaftsgeographie und Konzepte zur Fallstudienmethode. Damit ist 
die Unternehmensfallstudie in der Lage, einen Beitrag zur Überwindung eines bislang ungelösten Praxisproblems des 
Geographieunterrichts zu lösen: Die schulische Wirtschaftsgeographie befindet sich in einer nicht zufriedenstellenden 
Situation. Die Wirtschaftsgeographie ist bislang kaum Gegenstand fachdidaktischer Forschung; wirtschaftsgeographische 
Unterrichtsinhalte erzeugen nur begrenztes Schülerinteresse; der fachwissenschaftliche Paradigmenpluralismus behin-
dert die Adaption neuer Erkenntnisse für den Schulunterricht; letztlich ist die Stellung der Wirtschaftsgeographie innerhalb 
der Schulfächer nicht abschließend geklärt. Ziel dieses Beitrags ist die Artikulation der design-basierten Entwicklung der 
Unternehmensfallstudie. Der zyklisch-iterative Forschungsprozess nutzt Design-Based Research (DBR) als methodologi-
schen Rahmen und verbindet Unterrichtsentwicklung mit empirischer Lehr-Lernforschung. Design-Prinzipien definieren die 
Unternehmensfallstudie als methodische Großform. Dabei konkretisiert ein mehrstufiger Operationalisierungsprozess die 
vier zunächst abstrakt formulierten Design-Prinzipien Akteurszentrierung, Problemorientierung, situiertes Lernen und regi-
onale Verankerung. Eine qualitative Lernprozessanalyse entschlüsselt die individuelle Wissenskonstruktion zentraler wirt-
schaftsgeographischer Konzepte. Durch die Kombination von problemzentrierten Einzelinterviews, videographierten Ver-
mittlungsexperimenten und mehreren Zwischenerhebungen entsteht ein in Teilsegmenten analysierbarer Lernprozess. Das 
Kernergebnis der Studie ist ein sog. Designrahmen, welcher die weiterentwickelten Design-Prinzipien der prototypischen 
Unternehmensfallstudie und die aus der Lernprozessanalyse gezogenen Konsequenzen enthält. Diese Konsequenzen verall-
gemeinern die kontextgebundenen Ergebnisse der empirischen Erhebungen in Form von Aussagen über die Strukturierung 
von Lernprozessen, die wirtschaftsgeographischen Spezifika des Wissenserwerbs und die Rolle des Schülerinteresses.
Schlüsselwörter: Wirtschaftsgeographie, Fallstudie, Design-Based Research, Lernprozess, Vermittlungsexperiment
Abstract
The company case study establishes suitable frameworks for use as a teaching method which will assist the learning of economic 
geographic concepts on an inductive knowledge path. The theoretical framework is formed by employing postmodern, actor-
centered Economic Geography approaches, along with concepts for the case study method. Therefore, the company case study 
can help overcome an unsolved practical problem of Geography Education: school-based Economic Geography is in an unsatisfac-
tory situation. Economic Geography has so far hardly featured as a topic of Geography Education; Economic Geography education 
captures pupils’ interest only to a very limited extent; the pluralism of paradigms in Economic Geography hinders the adaptation of 
new insights for school teaching; and ultimately, the position of Economic Geography within school subjects has not been conclu-
sively clarified. The aim of this paper is to articulate the design-based development of the company case study. The cyclic-iterative 
research process uses design-based research (DBR) as a methodological framework and combines teaching development with 
empirical research. Design principles characterize the company case study as a teaching method. Throughout, a multi-stage pro-
cess of operationalization concretizes the four abstract formulated design principles of actor centering, problem-based learning, 
situated learning and regional anchoring. The qualitative analysis of the learning process decodes the individual knowledge const-
ruction of central economic geographic concepts. The combination of problem-centered interviews, videographed teaching expe-
riments and several intermediate surveys creates a learning process that can be analyzed in sub-segments. The core result of the 
study is a so-called design framework, which contains the further developed design principles of the prototypical company case 
study, as well as consequences drawn from the learning process analysis. These consequences generalize the context-related 
results of the empirical surveys, in the form of statements about the structuring of learning processes, the economic geographic 
specificities of knowledge acquisition, and the role of the pupil's interest.
Keywords: Economic Geography, case study, design-based research, learning process, teaching experiment
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1 Einleitung
Als digital natives sind heutige Jugendliche 
dazu in der Lage, jederzeit zu ökonomischen 
Akteuren zu werden. Das Beispiel, dass we-
nige Gesten auf einem Touchscreen globale 
Wertschöpfungsketten auslösen können, 
zeigt, wie sehr mittlerweile Prozesse wie 
Globalisierung, Mobilität und IT-Vernetzung 
zusammenhängen und in die Alltagswelt 
hineinreichen.
Die Raumwirksamkeit dieser ökonomi-
schen Praktiken ist durch einen wirtschafts-
geographischen Zugang erklärbar. Eine ak-
teurszentrierte Sichtweise nimmt die indi-
viduellen Handlungen der Beteiligten in den 
Blick und klärt das Verhältnis von Wirtschaft 
und Raum am exemplarischen Einzelfall 
(Bathelt & Glückler, 32012).
Gegenüber diesen Entwicklungen befin-
det sich die schulische Wirtschaftsgeogra-
phie in einer nicht zufriedenstellenden Situ-
ation. Die Vermittlung wirtschaftsgeographi-
scher Inhalte ist bislang kaum Gegenstand 
fachdidaktischer Forschung. Festzustellen ist 
insbesondere ein Mangel an gegenstands-
spezifischer Forschung. Zudem erzeugen 
wirtschaftsgeographische Unterrichtsinhal-
te äußerst begrenztes Schülerinteresse 
(hemmer & hemmer, 2010).
Der fachwissenschaftliche Paradigmen-
pluralismus innerhalb der Wirtschaftsgeo-
graphie behindert die Adaption neuer Er-
kenntnisse für den Schulunterricht. Pointiert 
beschreibt Barnes (2009, 320) die Wirt-
schaftsgeographie als „[…] lebendig, intellek-
tuell, offen, eklektisch, pluralistisch, vielleicht 
chaotisch und anarchisch“. Goeke (2013, 
544) stellt fest, dass die „[…] einzige Kons-
tante die Inkonstanz und die einzige Konsis-
tenz die Inkonsistenz“ sei.
Des Weiteren ist die Stellung der Wirt-
schaftsgeographie innerhalb der Schulfächer 
nicht abschließend geklärt, wie sich exempla-
risch anhand der baden-württembergischen 
Bildungspläne belegen lässt (mkJs Baden-
WürttemBerG, 2004a; 2004b; 2012; 2016). 
2004 wurden in allen weiterführenden Schul-
arten sozialwissenschaftliche Fächerverbün-
de eingeführt, dabei das Fach Wirtschafts-
kunde aus der Taufe gehoben. Die Einfüh-
rung des gemeinsamen Bildungsplans 2016 
für die Sekundarstufe I führte zur Auflösung 
der Fächerverbünde, dafür wurde das neue 
Schulfach „Wirtschaft/Berufs- und Studien-
orientierung“ geschaffen. Das Nebeneinan-
der der Fächer Geographie und Wirtschafts-
kunde birgt die Gefahr, die Wirtschaftsgeo-
graphie nicht als klassischen Teilbereich einer 
geographischen Bildung anzuerkennen. Die-
se Kontroverse hält bereits einige Jahre an 
(hüttermann, 2006), auch in der Nachbardis-
ziplin Ökonomiedidaktik (massinG, 2006, 83), 
allerdings ohne schlüssige Lösungsvorschlä-
ge hervorzubringen. Ein weiteres Problem 
entsteht, wenn zukünftige Lehrerinnen und 
Lehrer Fachdisziplinen studieren und später 
Fächerverbünde unterrichten.
Aus diesen Gründen möchte der vorliegen-
de Artikel einen Beitrag zur fachdidaktischen 
Fundierung des Wirtschaftsgeographieunter-
richts leisten. Um aus dieser allgemein formu-
lierten Absicht eine spezifische Legitimation 
für das Forschungsvorhaben zu erarbeiten, 
werden analog zu den eben aufgeworfenen 
Problemfeldern Zieldimensionen in Form von 
vier Kernannahmen formuliert:
1.  Die Unternehmensfallstudie stellt als Un-
terrichtsmethode des Geographieunter-
richts geeignete Rahmenbedingungen 
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her, mithilfe derer wirtschaftsgeographi-
sche Konzepte auf induktivem Erkenntnis-
weg anhand eines exemplarischen Unter-
nehmens erlernt werden können.
2.  Die Verknüpfung der theoriegeleiteten 
Konzeption von Lernumgebungen und 
deren empirischen Untersuchung weist 
lernwirksamen Unterricht nach. Die Über-
prüfung der Lernwirksamkeit erfolgt 
mittels einer Lernprozessstudie, die den 
Wissenserwerb der Schülerinnen und 
Schüler in ihrem zeitlichen Verlauf sicht-
bar macht. Den methodologischen Rah-
men hierfür bieten Ansätze des Design-
Based Research (DBRC, 2003).
3.  Postmoderne Ansätze der Wirtschafts-
geographie besitzen erhebliches didak-
tisches Potenzial. Dieses Potenzial kann 
mittels der Formulierung sog. Design-
Prinzipien im Sinne von Gestaltungs-
empfehlungen für Lernumgebungen 
(mckenney & reeves, 2012) fruchtbar ge-
macht werden.
4.  Unternehmensfallstudien fördern das 
Schülerinteresse. Mögliche Zugänge ent-
stehen durch die Einbettung der Lern-
prozesse in authentische Kontexte oder 
durch den problemorientierten Bezug auf 
den bevorstehenden Start in das eigene 
Berufsleben der Schülerinnen und Schü-
ler.
Aus diesen Kernannahmen leitet sich die 
handlungsleitende Hauptfragestellung (HF) 
ab: Wie können wirtschaftsgeographische 
Bildungsinhalte akteurszentriert vermittelt 
werden?
2 Theoretische Grundlagen
2.1  Paradigmenpluralismus der Wirtschaftsgeographie
Als eines der größten Forschungsgebiete der 
Humangeographie muss die wissenschaft-
liche Wirtschaftsgeographie als eine sich 
emanzipierende Teildisziplin der Geographie 
angesehen werden. Sie hat sich von einer 
rein empirisch ausgerichteten Wissenschaft 
hin zu einer theoretisch fundierten entwickelt 
(liefner & schätzl, 112017). Forschungsergeb-
nisse und daraus abgeleitete Konzepte haben 
sich zu neuen Paradigmen verdichtet, ohne die 
alten obsolet zu machen (hiller & kirchner, 
2015, 3). Bathelt und Glückler (32012) 
beschreiben mit der Länderkunde, der Raum-
wirtschaftslehre und der Postmoderne 
drei Entwicklungsschritte, deren jeweilige 
Grundgedanken nach wie vor Verwendung fin-
den.
Anstatt einer differenzierten Betrachtung 
der einzelnen Entwicklungsschritte werden 
aktuelle Tendenzen der Fachwissenschaft 
in Form von drei Thesen gebündelt (hiller, 
2017): 
1.  Durch den als cultural turn bezeichneten 
Paradigmenwechsel in den Sozialwissen-
schaften kam es auch in der Wirtschafts-
geographie zu tiefgreifenden Umwälzun-
gen (haversath, 2006, 50). Vor allem in 
Bezug auf Denkstile und Forschungs-
methoden haben sozialwissenschaftliche 
Betrachtungsweisen an Gewicht gewon-
nen.
2.  In Folge des spatial turns haben neue 
relationale Positionen an Gewicht gewon-
nen. Wenn Raum nicht als Gegenstand 
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und Ursache wirtschaftlicher Praktiken 
zu verstehen ist, sondern als Perspektive 
verwendet wird, sind die Gegenstände 
wirtschaftsgeographischer Analysen die 
ökonomischen Handlungen von Akteuren 
und die daraus resultierenden ökonomi-
schen Beziehungen. Diese Handlungen 
und Beziehungen werden vermehrt mit-
hilfe qualitativer Forschungsmethoden 
untersucht (Bathelt et al., 2017).
3.  Nach wie vor dominiert in der wirt-
schaftsgeographischen Praxis der raum-
wirtschaftliche Ansatz, wenngleich die 
Aussagekraft einiger Theorieansätze 
geschmälert wurde (liefner & schätzl, 
112017). Ziel raumwissenschaftlicher Ana-
lyse war (und ist) stets die Aufstellung 
von Raumgesetzen, häufig orientiert an 
Problemstellungen (Braun & schulz, 
2012). Das dabei zugrundeliegende Men-
schenbild des homo oeconomicus geht 
von vollständig rational handelnden, um-
fassend informierten und auf Nutzen-
maximierung ausgerichteten Akteuren 
aus (Braun & schulz, 2012). Wichtige 
Forschungsgegenstände der Raum-
wirtschaftslehre sind die Erklärung von 
Standortstrukturen, räumliche Mobilitäts-
theorien, regionale Wachstums- und Ent-
wicklungstheorien sowie räumliche Orga-
nisations- und Netzwerktheorien (liefner 
& schätzl, 112017).
  Neben diesen „klassischen“ wirtschafts-
geographischen Theoriegebäuden haben 
sich mittlerweile einige postmoderne 
Ansätze, z.B. die Relationale (Bathelt 
& Glückler, 32012) und Evolutionäre 
Wirtschaftsgeographie (essletzBichler 
& riGBy, 2010) etabliert, sodass aktu-
ell von einem Nebeneinander diverser 
Denkstile auszugehen ist (Goeke, 2013). 
Der daraus erwachsene Paradigmen- 
pluralismus ist zwar der fachwissenschaft-
lichen Erfassung der komplexen wirtschaft- 
lichen Praxis zuträglich, für den Trans-
fer auf die Praxis des alltäglichen Geo-
graphieunterrichts fehlt es jedoch an 
Orientierung. Dies führt dazu, dass neu-
ere fachwissenschaftliche Ansätze nur 
schwer den Weg in die Schule finden 
und nach wie vor das raumwirtschaft- 
liche Paradigma den Wirtschafts- 
geographieunterricht dominiert (hiller, 
2017).
2.2  Relationale Wirtschafts- 
geographie
Ein für die Adaption im Geographieunterricht 
vielversprechender postmoderner Ansatz 
ist die Relationale Wirtschaftsgeographie 
von Bathelt und Glückler (32012). Das zen-
trale Element des Theoriegebäudes ist eine 
relationale Grundperspektive: Nicht ein 
rational entscheidender homo oeconomi-
cus ist Grundlage der wirtschaftsgeographi-
schen Analysen, sondern die stets in Kon-
texte eingebetteten Entscheidungen eines 
Individuums. Neben den klassischen Raum-
konzepten kann somit Raum auch als indivi-
duelle Perspektive und soziale Konstruktion 
aufgefasst werden. Der von den Autoren 
gewählte Zugang argumentiert auf einer 
mikroökonomischen Betrachtungsebene, 
mit dem Ziel eine „Geographie des Unter-
nehmens“ (thomi, 2012, 283) zu schaffen. 
Dabei ist das ökonomische Handeln der Ak-
teure im Raum stets in gesellschaft-liche Zu-
sammenhänge eingebettet (embeddedness) 
und durch die drei elementaren Bestandteile 
Kontextualität, Pfadabhängigkeit und Kontin-
genz gekennzeichnet.
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Relational-wirtschaftsgeographische Analy-
sen werden durch vier Dimensionen (Ionen) 
strukturiert: Organisation (z.B. Transaktions-
kosten, Cluster), Evolution (z.B. Entwick-
lungspfade, Einfluss historischer Strukturen), 
Innovation (z.B. technologischer Wandel, 
Organisation des Innovationsprozesses) und 
Interaktion (z.B. Lernen, Vertrauen in und zwi-
schen Unternehmen).
Wird diese Herangehensweise einer ak-
teurszentrierten Analyse ökonomischer 
Praktiken auf den Geographieunterricht 
übertragen, bedeutet dies, dass mithilfe des 
Lernens am Einzelfall sog. induktive Brücken 
(hiller & kirchner, 2015) herstellbar sind. 
Dieser Einzelfall kann eine Einzelperson oder 
ein Unternehmen sein. Bausteine dieser 
Geographie des Unternehmens können zen-
trale wirtschaftsgeographische Forschungs-
gegenstände bilden. Beispiele sind unterneh-
merische Standortentscheidungen, Produkti-
onssysteme und -verbünde sowie Prozesse 
wie Glokalisierung oder Tertiärisierung.
2.3 Design-Based Research
Der Ansatz des Design-Based Research 
(DBR) verfolgt eine doppelte Zielsetzung: 
Mittels der Kombination empirischer Unter-
suchungen und theoriegeleiteter Konzeptio-
nen von Lernumgebungen sollen Ergebnisse 
erzielt werden, die unmittelbare Praxisrele-
vanz besitzen (DBRC, 2003).
Die Legitimation von DBR basiert auf der 
grundlegenden Erkenntnis des sogenannten 
Theorie-Praxis-Problems (z.B. reinmann & 
kahlert, 2007; einsiedler, 2011 oder euler, 
2014a). Im Kern geht es um die Feststellung, 
dass (fachdidaktische) Forschung zu häufig 
losgelöst von der Alltagspraxis stattfindet 
(DBRC, 2003): Einerseits finden Forschungs-
ergebnisse zu häufig nicht den Weg in die 
Praxis, andererseits halten immer wieder In-
novationen in der Praxis Einzug ohne empi-
risch abgesichert zu sein (reinmann, 2005). 
Dieses Problem betrifft auch die Geographie-
didaktik (feulner, ohl & hörmann, 2015).
Der Kern des Forschungsprozesses ist das 
Design. Dieses Entwickeln und Konstruieren 
beschreibt edelson (2002, 108) als „[…] se-
quence of decisions made to balance goals and 
constraints“. Design-Entscheidungen lassen 
sich in ihrer Abfolge drei Entscheidungsdimen-
sionen zuordnen (design-procedure, problem 
analysis und design-solution), die gleichzeitig 
den Design-Prozess strukturieren (edelson, 
2002). Diese festgelegte methodische Schritt-
folge des Designs schafft Transparenz sowie 
Planbarkeit und trägt dazu bei, den Design-
Prozess wissenschaftlich zu legitimieren.
Die theoriegeleitete Entwicklung des pro-
totypischen Designs mithilfe von Design-
Prinzipien gewährleistet eine gewisse Ge-
neralisierbarkeit der später im Forschungs-
prozess entstandenen Ergebnisse (euler, 
2014b). Diese Design-Prinzipien haben prä-
skriptiven Charakter und stellen gewisserma-
ßen den „[…] Kristallisationspunkt für Praxis-
gestaltung und wissenschaftliche Erkenntnis-
gewinnung“ dar (euler, 2014b).
Innerhalb der vorliegenden Studie werden 
theoriegeleitet gewonnene didaktische Prin-
zipien (z.B. Problemorientierung) mit dem 
Begriff Design-Prinzip gleichgesetzt. Um die-
se starke Abstraktion in Richtung einer proto-
typischen Lernumgebung zu konkretisieren, 
werden die Design-Prinzipien in einer vierstu-
figen Abfolge operationalisiert (taB 1).
Der erste Schritt des Operationalisie-
rungsprozesses stellt Design-Prinzipien als 
Oberbegriff für Handlungsleitlinien zur Ver-
fügung. Diese allgemeindidaktischen Prinzipi-
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en haben eher orientierenden Charakter und 
werden daher auch als substantive emphasis 
(van den akker, 1999) bezeichnet. Dagegen 
haben Umsetzungsprinzipien (procedural em-
phasis) einen niedrigeren Abstraktionsgrad, da 
sie bereits konkrete Ausprägungen der proto- 
typischen Lernumgebung erfassen (euler, 
2014b). Der zweite und dritte Schritt des Opera-
tionalisierungsprozesses ist als deduktiv-induk-
tives Wechselspiel zu verstehen, da einerseits 
die allgemeindidaktischen Leitlinien theorie-
geleitet ausdifferenziert werden und anderer-
seits die iterative Entwicklung und Erprobung 
des Prototyps Änderungen im Sinne von Opti-
mierungen der Prinzipien hervorbringt (euler, 
2014b). Der vierte Schritt bezieht die bereits 
gegenstandsspezifisch formulierten Prinzipien 
der Stufe drei unmittelbar auf die Zielgruppe. 
Im Sinne eines gestalterischen, kreativen Tuns 
entsteht so die konkrete Lernumgebung.
Die entwickelte prototypische Lernumge-
bung wird innerhalb eines zyklisch-iterativen 
Forschungsprozesses empirisch erprobt und 
weiterentwickelt (aBB 1). Insgesamt werden 
drei sog. Design-Zyklen durchlaufen, die je-
weils Phasen der Analyse, Entwicklung und 
Umsetzung integrieren. Die Phase der Inter-
pretation ist nicht Teil des Zyklus, da sie den 
Abschluss eines Projektes darstellt.
Tab 1 Operationalisierung der Design-Prinzipien (Quelle: Autor)
Operationalisierungsstufe Beschreibung
Design-Prinzip Allgemeindidaktisches Leitprinzip, theoriegeleitete Herleitung  
und Beschreibung
Handlungsleitlinie Konkretisierung des Design-Prinzips, theoriegeleitete Ausdifferenzierung 
und Optimierung durch empirische Ergebnisse
Umsetzungsprinzip Gegenstandsbezogen, Aussagesätze, die sich bereits unmittelbar  
auf die Konstruktion der Lernumgebung beziehen
Adressatengemäße Strukturierung 
des Lernprozesses
Zielgruppenspezifische Formulierung der Umsetzungsprinzipien,  
Konstruktion der konkreten Lernumgebung
abb 1 Idealtypischer Ablauf eines DBR-Projekts in Design-Zyklen (Quelle: Hiller, 2017, in Anlehnung an 
Krüger, 2010; PlomP, 2013; Feulner et al., 2015)
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2.4 Die Unternehmensfallstudie
Die Fallstudie stellt eine Form des gelenkten, 
forschenden Lernens dar (reinfried, 2015b) 
und ist im handlungs- und entscheidungs-
orientierten Unterricht fest etabliert (BruGGer 
& kyBurz-GraBer, 2016). Die Nachbar- 
disziplin der Ökonomiedidaktik nimmt für sich 
in Anspruch, eine eigene Fallstudiendidaktik 
zu betreiben (mathes, 72011), in der Geogra-
phiedidaktik hingegen hat die Fallstudie nie 
die Bedeutung erlangt, die ihr zustehen wür-
de.
Um die Unternehmensfallstudie als Un-
terrichtsmethode fachdidaktisch zu fundie-
ren, ist einerseits an bestehende Konzepte 
der Fallstudiendidaktik anzuknüpfen (hier: 
kaiser & kaminski, 42012), andererseits rückt 
der gegenstandsspezifische Wissenser-
werb im Sinne einer „Geographie des Un-
ternehmens“ (Bathelt & Glückler, 32012) 
in den Mittelpunkt der Betrachtung. Der hier 
verfolgte Ansatz ist deshalb als Ergänzung 
bereits existierender Konzeptionen der Fall-
studienmethode zu verstehen.
Bei der didaktisch-methodischen Kons-
truktion einer Fallstudie ist stets zu beach-
ten, dass der Wissenserwerb entlang der 
Lösung einer offenen Frage (Frey & frey-
eilinG, 2010) oder eines konkreten Problems 
anzulegen ist (Kaiser & kaminski, 42012). 
Wichtige Gestaltungsmerkmale bilden die 
didaktischen Prinzipien Problemorientierung 
und situiertes Lernen (meier, 2013). Der an-
gestrebte Erkenntnisprozess folgt einer in-
duktiven Logik. Gmelch (2001, 116) spricht 
deshalb von „induktivem Unterricht“ oder 
„induktivem Lernen“, da die „[…] Analyse 
eines praktischen Falls Zugriff auf Theorie 
schaffen kann“ (Gmelch, 2001, 102). Indem 
Wissen als Werkzeug verstanden wird, das 
zur Bewältigung von Problemen notwendig 
ist, lassen sich Fallstudien in das lerntheore-
tische Paradigma des Konstruktivismus ein-
ordnen (Gmelch, 2001; Weitz, 2007).
Für den Einsatz von Fallstudien in der 
Sekundarstufe I hilft es, den Problemlösungs- 
und Entscheidungsprozess als idealtypische 
Schrittfolge von Plenums- und Gruppenar-
beitsphasen anzulegen (kaiser & kaminski, 
42012) (aBB 2). Ein offenes, weniger gelenk-
tes Bearbeiten umfangreicher Fallstudien wie 
im ETH-Fallstudienprojekt ist erst mit Beginn 
der Sekundarstufe II zu realisieren (frey & 
frey-eilinG, 2010).
1. Konfrontation:  
Erfassen der Problem- und  
Entscheidungssituation
2. Information:  
Selbständiges Erschließen und Bewerten  
der Information
3. Exploration:  
Diskussion alternativer Lösungsmöglichkeiten
4. Resolution:  
Treffen der Entscheidung, Gegenüberstellung 
und Bewertung der Lösungsvarianten
5. Disputation:  
Verteidigung der Gruppenentscheidungen
6. Kollation:  
Vergleich der Gruppenlösungen mit der in der 
Wirklichkeit getroffenen Entscheidung
abb 2 Verlaufsstruktur einer Fallstudie  
(Quelle: Kaiser & KaminsKi, 42012)
Geeignete Fälle für die Konstruktion von 
Fallstudien können mithilfe der Kriterien Ex-
emplarität, Anschaulichkeit und Handlungs-
orientierung ausgewählt werden (Gmelch, 
2001; Weitz, 2007). Aktuelle Lehrkräftebe-
fragungen zum Auswahlverhalten von Fall-
studien zeigen, dass insbesondere die geo-
graphische Relevanz des Themas, curriculare 
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Anforderungen und methodische Ausgewo-
genheit des Unterrichts (lee & catlinG, 2016) 
ausschlaggebend für den Einsatz von Fallstu-
dien sind. Als Quellen für die Konstruktion 
von Fallstudien werden insbesondere das 
Internet (99% der befragten Lehrkräfte) und 
Fachbücher (84%) verwendet (darlinGton & 
dunn, 2015).
Die Unternehmensfallstudie als Unter-
richtsmethode spitzt den weiten Fallstudien-
begriff zu, indem der gegenstandsspezifische 
Wissenserwerb im Sinne einer „Geographie 
des Unternehmens“ (Bathelt & Glückler, 
32012) in den Mittelpunkt der Betrachtung 
rückt.
Durch die Untersuchung der Wissenskon-
struktionsprozesse ist die vorliegende Arbeit 
in der Lage, einen Beitrag zu einem in der 
Fallstudiendidaktik noch ungelösten Problem 
zu liefern: Die Bearbeitung eines exemplari-
schen Einzelfalls im Rahmen einer (Unter-
nehmens-)Fallstudie impliziert eine Über-
tragbarkeit der gewonnenen Erkenntnisse 
hin zu verallgemeinerbaren (wirtschaftsgeo-
graphischen) Konzepten (kaiser & kaminski, 
42012; BruGGer & kyBurz-GraBer, 2016). 
Die Lernprozessanalyse steht somit vor der 
Herausforderung, die Frage zu beantworten, 
inwiefern die Lernprozesse der Schülerinnen 
und Schüler einer solchen induktiven Logik 
folgen.
Definieren lässt sich die Unternehmens-
fallstudie als Unterrichtsmethode mithilfe der 
vier Design-Prinzipien Akteurszentrierung, 
regionale Verankerung, Problemorientierung, 
situiertes Lernen.
1.  Das Design-Prinzip Akteurszentrierung 
knüpft an den mikroökonomisch argu-
mentierenden Ansatz der Relationalen 
Wirtschaftsgeographie an (Bathelt & 
Glückler, 32012).
2.  Das Design-Prinzip regionale Veranke-
rung sorgt dafür, dass die zu vermitteln-
den Lerninhalte im regionalen Umfeld 
verortet werden. Diese Verankerung be-
sitzt einen Mehrwert, der durch die iden-
titätsstiftende Wirkung (schockemöhle, 
2009), die Überschaubarkeit (kirchner, 
2007), den möglichen Transfer auf andere 
Maßstabsebenen (köck, 2008) und der 
Anbahnung von außerschulischem Ler-
nen (duda, 2014) zu begründen ist.
3.  Das Design-Prinzip Problemorientierung 
wird im Sinne des gleichnamigen allge-
meindidaktischen Prinzips verstanden 
(WeBer, 2012) und meint die Konfronta-
tion der Schülerinnen und Schüler mit 
„echten“ (auch in der Realität noch un-
gelösten) Problemen oder konstruierten 
„Rätseln“ (schneider, 2013).
4.  Das Design-Prinzip situiertes Lernen 
weist unter den vier hergeleiteten Prin-
zipien den höchsten Komplexitätsgrad 
auf. Ansätze des situierten Lernens sind 
eng mit der Erkenntnis verknüpft, Schul-
unterricht stärker verstehens- und an-
wendungsorientiert zu gestalten (Gräsel 
& Parchmann, 2004). Die Definition des 
situierten Lernens als Design-Prinzip er-
folgt auf Grundlage der Ausführungen 
von mandl, GruBer und renkl (2002) 
und Gräsel und Parchmann (2004).
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2.5 Forschungsfragen
In Ausdifferenzierung der Hauptfragestel-
lung dieser Arbeit, wie wirtschaftsgeo- 
graphische Inhalte akteurszentriert vermittelt 
werden können, lassen sich nun folgende 
Forschungsfragestellungen präzisieren.
Das Wie der Hauptfragestellung sowie 
die formulierten Kernannahmen implizieren 
die Frage nach der Gestaltung einer pro-
totypischen Lernumgebung in Form einer 
Unternehmensfallstudie: Wie sollte eine 
Lernumgebung gestaltet sein, die wirksam 
wirtschaftsgeographische Bildungsinhalte ak-
teurszentriert vermittelt? Inwiefern die proto- 
typische Unternehmensfallstudie lernwirk-
samen Unterricht initiiert, bzw. inwiefern die 
Vermittlung der zuvor gesteckten Ziele ge-
lingt, muss in einem weiteren Arbeitsschritt 
geklärt werden: Wie verläuft der Wissens-
erwerb innerhalb der konzipierten Unterneh-
mensfallstudie? Welche förderliche Schlüs-
selstellen und Lernhindernisse können in 
den Lernprozessen identifiziert werden? Im 
Anschluss daran stellt sich die Frage nach 
der Verallgemeinerbarkeit der gewonnenen 
Ergebnisse und der Weiterentwicklung der 
Lernumgebung:
Welche Konsequenzen lassen sich aus der 
Lernprozessanalyse ziehen und wie kann da-
raufhin die prototypische Unternehmensfall-
studie weiterentwickelt werden?
3 Methode
3.1  Konstruktion der Lernumgebung
Als Anwendungsbeispiel für die Konstruktion 
einer Unternehmensfallstudie für den Geo-
graphieunterricht der Sekundarstufe I wird 
hier die Lernumgebung „Die Geschichte des 
Baris Tekdogan“ (kirchner & hiller, 2016; 
hiller, 2017) beschrieben. Auf Grundlage ei-
nes leitfadengestützten Interviews mit dem 
Firmengründer Baris Tekdogan kann eine 
plastische Unternehmensbiographie rekon-
struiert werden. Vier Meilensteine der Fir-
mengeschichte besitzen Unterrichtsrelevanz 
und können als Lernziele formuliert werden 
(aBB 3).
 
Die Schülerinnen und Schüler können …
…  anhand einer Unternehmensfallstudie die  
regionale Wirtschaftsstruktur beschreiben  
und analysieren.
…  Cluster als raumprägende humangeographische 
Struktur erklären und deren Auswirkungen auf 
menschliches Handeln erläutern.
…  unternehmerische Standortentscheidungen  
als Zusammenspiel vielschichtiger Faktoren  
darstellen und aus der Sicht der beteiligten  
Akteure beurteilen.
…  Strategien für die Internationalisierung  
von Unternehmen erläutern und typische  
Expansionsschritte nachvollziehen.
abb 3 Zielsetzungen der prototypischen  
Lernumgebung (Quelle: Autor)
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Die in Neckarsulm (Baden-Württemberg) an-
sässige Tekrob GmbH wurde im Jahr 2006 
durch den Ingenieur und türkischstämmigen 
Immigranten Baris Tekdogan gegründet. Laut 
Firmenhomepage sind Ingenieursdienstleis-
tungen für die Automobilindustrie das Haupt-
beschäftigungsfeld. Für namhafte Hersteller 
und Zulieferer wie Audi, Porsche, VW oder 
Siemens werden „[…] flexible und maßge-
schneiderte Lösungen im Bereich der Auto-
matisierung“ (Roboterprogrammierung) reali-
siert (tekroB GmBh, 2015).
Mit Blick auf die Zielsetzungen der pro-
totypischen Lernumgebung, die in Einklang 
mit den Vorgaben der Bildungspläne (hier: 
mkJs Baden-WürttemBerG, 2016) und der 
Bildungsstandards (dGfG, 92017) stehen, 
lassen sich folgende vier Unterrichtsgegen-
stände mit exemplarischen Charakter aus 
der Unternehmensentwicklung der Tekrob 
GmbH herleiten:
1.  Unternehmensgründung: Aus evolutio-
närer Perspektive beginnt die Entwick-
lung eines Unternehmens mit dessen 
Gründung. Dieser individuelle Prozess 
der Entscheidungsfindung fußt auf zahl-
reichen Gründungsfaktoren, die sich in 
drei Kategorien einteilen lassen (Bathelt 
& Glückler, 32012): Die persönlichen 
Wertvorstellungen des Firmengründers, 
das Verhältnis zum bisherigen Tätigkeits-
bereich sowie das Marktpotenzial des 
neu zu gründenden Unternehmens. Im 
Fall der Tekrob GmbH sind das individu-
elle Knowhow des Firmengründers, die 
positive Einschätzung des vorhandenen 
Marktpotenzials (Automatisierungstech-
nik der Automobilproduktion) sowie die 
persönliche, charakterliche Disposition 
ein Unternehmen gründen zu wollen aus-
schlaggebend. Die Gründungsentschei-
dung ist somit in enger Beziehung zur 
regionalen Wirtschaftsstruktur zu sehen. 
Die Raumordnungsregion Heilbronn-Fran-
ken im Nordosten Baden-Württembergs 
ist eine größtenteils ländlich geprägte Re-
gion, die lediglich rund um das Oberzen-
trum Heilbronn den Charakter eines Ver-
dichtungsraums aufweist. Verschiedene 
ökonomische Indikatoren attestieren die-
ser Region einen hohen wirtschaftlichen 
Erfolg. Glückler, schmidt und Wuttke 
(2015, 181) beschreiben Heilbronn-Fran-
ken als „wachsende Region“ und identi-
fizieren dabei die Verschränkung von pro-
duzierendem Gewerbe und Dienstleis-
tungsgewerbe als ein Wachstumsmotor.
2.  Regionale Produktionssysteme: Die 
mögliche Einbettung in die Strukturen 
eines Automotive-Clusters rund um den 
Standort Neckarsulm der Audi AG ist mit-
ausschlaggebend für die Gründungsent-
scheidung von Baris Tekdogan. Auch das 
rasche Wachstum des jungen Unterneh-
mens lässt sich über das Clusterkonzept 
erklären. Die Betrachtung der vertikalen 
und horizontalen Clusterdimensionen 
(Bathelt & Glückler, 32012) zeigt, dass in 
der Region Heilbronn-Franken zahlreiche 
Zuliefer- und Dienstleistungsfirmen ange-
siedelt sind, die direkt mit dem Produkti-
onszentrum der Audi AG verbunden sind. 
Diese unmittelbare Verbundenheit zwi-
schen Automobilkonzern und externen 
Dienstleistern ist als „Hub-and-Spoke-
Cluster“ (kirchner, 2011, 161) zu bezeich-
nen.
3.  Standortentscheidungen: Die noch jun-
ge Tekrob GmbH hat bereits eine Reihe 
von unternehmerischen Standortent-
scheidungen hinter sich. Zum einen den 
Bau eines neuen Firmensitzes in unmit-
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telbarer Nachbarschaft des Audiwerks 
in Neckarsulm, zum anderen zwei Neu-
gründungen in Mexiko und der Türkei. 
Dass die Standortwahl auf einer mikro-
ökonomischen Betrachtungsebene nicht 
immer mit den klassischen Ansätzen 
der Wirtschaftsgeographie (z.B. Weber, 
Thünen, Christaller) erklärbar ist, zeigt die 
Fallstudie: Die Standortwahl gleicht ei-
nem individuellen Suchprozess, bei dem 
nicht nur harte objektive Kriterien heran-
gezogen werden, sondern auch persönli-
che Vorlieben und soziale Rahmenbedin-
gungen eine wesentliche Rolle spielen. 
Diese Art von Standortwahl lässt sich 
mit dem verhaltenstheoretisch argumen-
tierenden „satisfizer-Konzept“ beschrei-
ben, wonach häufig nur eingeschränkte 
Informationen zur Verfügung stehen und 
streng rationales Verhalten nur begrenzt 
handlungsleitend ist (Bathelt & Glückler, 
32012, 175).
4.  Internationalisierung: Die Tekrob GmbH 
hat mit der Gründung zweier Tochterun-
ternehmen in der Türkei (Kocaeli) und in 
Mexiko (Puebla) bereits erste Schritte der 
Internationalisierung durchlaufen. Beide 
Standorte befinden sich in unmittelbarer 
Nähe von Produktionsstandorten nam-
hafter Automobilhersteller und sind eng 
in deren Produktionsnetzwerk eingebun-
den.
3.2 Datenerhebung
Die qualitative Lernprozessanalyse ist in neun 
Segmente (Erhebungszeitpunkte t0 bis t8) ge-
gliedert (taB 2): Die Pre- und Postinterviews 
bilden den Wissensstand der Lerner vor und 
nach den Vermittlungsexperimenten ab (t0 
und t8). Der Einstieg in die Erarbeitungsphase 
der Vermittlungsexperimente erfolgt mittels 
einer Problematisierungsphase (t1). In den 
Vermittlungsexperimenten bearbeitet die 
Lernergruppe die drei Bausteine der proto-
typischen Lernumgebung (t2, t4, t6). Den ein-
zelnen Bausteinen zwischengeschaltet sind 
sog. „Zwischenerhebungen“, welche in Ein-
zelarbeit zu erledigen sind und den Lernen-
den eine weitere Möglichkeit geben, ihren 
Wissensstand zu artikulieren (t3, t5, t7).
Die Kombination aus leitfadengestützten 
Pre- und Post-Einzelinterviews mit den Ler-
nenden sowie einer praxisnahen Vermitt-
lungssituation ist mit Bezug auf die eingangs 
aufgeworfenen Forschungsfragestellungen 
zu legitimieren.
Problemzentrierte Interviews (Witzel, 
2000) zeichnen sich durch die Grundpositio-
nen Problemzentrierung, Gegenstandsorien-
tierung und Prozessorientierung aus (flick, 
52012). Die Forschungsfragestellungen 1 und 
2 lassen die Erhebung der individuellen Lern-
voraussetzungen unerlässlich erscheinen. 
Die subjektiven Theorien der Lerner bilden 
den Startpunkt des individuellen Wissenser-
werbs für die Vermittlungssituation, die Ge-
stalt des Wissens am Ende des Lernprozes-
ses ist über die Post-Interviews abbildbar.
Indem der Interviewleitfaden ein großes 
Maß an Offenheit gewährleistet, trägt er ei-
nerseits der Subjektivität des Alltagswissens 
Rechnung. Andererseits bietet er dem Inter-
viewer eine gewisse Strukturiertheit, um für 
die zu gewinnenden Daten eine Vergleichbar-
keit zu gewährleisten. Daraus ergibt sich ein 
induktiv-deduktives Wechselspiel (Witzel, 
2000). Das individuelle Vorwissen der Schüle-
rinnen und Schüler wird hauptsächlich durch 
erzählgenerierende Kommunikationsstrategi-
en erschlossen, die normativen Unterrichts-
ziele strukturieren den Leitfaden inhaltlich 
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und bedürfen eher verständnisgenerierender 
Kommunikationsstrategien.
Vermittlungsexperimente (steffe & d’am-
Brosio, 1996) sind eine vielfach eingesetzte 
sowie erprobte Forschungsmethode und 
nicht mit dem im DBR-Kontext verwendeten 
Begriff Design-Experiment zu verwechseln.
Vermittlungsexperimente werden zur 
Beantwortung von Fragen rund um Lehr-
Lern-Szenarien eingesetzt. Die gewonnenen 
Ergebnisse und Erfahrungen sind grundle-
gend für die Konzeption späterer Lernumge-
bungen in realen Unterrichtssituationen. Die 
Erhebungssituation zeichnet sich durch eine 
gewisse Unterrichtsnähe aus, Vermittlungs-
experimente sind aber weder Laborunterricht 
noch Unterrichtsstudie. Laut reinfried und 
temPelmann (2014, 36) eignet sich ihr Einsatz 
in besonderem Maße für Lernprozessstudien, 
da eine „[…] Analyse des konzeptuellen Ver-
ständnisses und des Lernfortschritts im Ver-
lauf der Unterrichtssequenz“ ermöglicht wird.
Um Lernumgebungen und deren Wirkun-
gen zu erforschen, hat sich in der fachdidak-
tischen Forschung die Arbeit mit Kleingrup-
pen (3-er) etabliert (WilBers & duit, 2001; 
reinfried & temPelmann, 2014).
Da die Erhebungssituation dem Schul-
alltag nahekommen soll und authentische 
Interaktionsprozesse innerhalb der Lern-
gruppe im Fokus stehen (WilBers & duit, 
2001), ist eine überwiegend zurückhaltende 
Tab 2 Ablauf der Erhebungen (Quelle: Hiller, 2017)










t1 „Die Geschichte  
des Baris Tekdogan“
Problematisierung, narrativer Anker,  
Übung zu lautem Denken,  
veränderte Lehrerrolle
t2 Baustein 1:  




t3 Zwischenerhebung 1 Beschreibung des Wissenserwerbs
t4 Baustein 2:  
„Wer nicht wagt,  
der nicht gewinnt“
Inhalt:  
Automotive Cluster  
(Räumlichkeit und Architektur)  
Kartenarbeit: Visualisierung des Clusters
t5 Zwischenerhebung 2 Beschreibung des Wissenserwerbs





Differenzierung: Matrix zur Lösungsfindung 
Karte: Unterstützung
t7 Zwischenerhebung 3 Beschreibung des Wissenserwerbs
Post-Interview t8 Interview-Leitfaden, 
Impuls-Materialien
Problemzentrierte Einzelinterviews,  
Bewertung des erworbenen Wissens,  
Bewertung der Materialien und Reflektion 
des Gruppenprozesses
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Unterrichtsstrategie von Vorteil. Der Inter-
viewer soll nur in den Diskussionsprozess 
eingreifen, wenn ihm dieser als „[…] nicht 
mehr fruchtbar erscheint“ (WilBers & duit, 
2001, 145). Beispiele für legitimes Eingreifen 
sind unbekannte Fremdwörter, stockende 
Gruppengespräche, Rückfragen und gezielte 
Kommunikationsanstöße.
Um die Lernprozesse der Schülerinnen 
und Schüler rekonstruieren zu können, wer-
den die Vermittlungsexperimente videogra-
phiert. Die kooperative Bearbeitung der ent-
wickelten Lernumgebung „Die Geschichte 
des Baris Tekdogan“ nimmt inklusive einer 
anfänglichen Problematisierungsphase in et-
wa 90 Minuten in Anspruch.
Die Segmentierung des Lernprozesses 
gewährleistet deren zielgerichtete Auswer-
tung und Analyse. Ziel ist das Sichtbarwer-
den von Konstruktionszeitpunkten des kog-
nitiven Systems der Schülerinnen und Schü-
ler (Petri, 2014). Aus der chronologischen 
Aneinanderreihung dieser Konstruktions-
leistungen kann schließlich das Erstellen der 
individuellen Lernpfade erfolgen (reinfried & 
temPelmann, 2014; reinfried, 2015a).
3.3  Durchführung der Unter- 
suchung und Stichprobe
Insgesamt umfasst die Studie drei Design-
Zyklen (hiller, 2017). Die Erhebung der 
empirischen Daten erfolgt im Rahmen der 
ersten beiden Zyklen, der dritte Zyklus gene-
riert keine empirischen Daten mehr, sondern 
dient der Entwicklung des Design-Rahmens.
Die 18 Schülerinnen und Schüler besuchen 
alle die 8. Klasse einer baden-württembergi-
schen Realschule in der Region Heilbronn-
Franken. Die Schule befindet sich am Über-
gangsbereich des Verdichtungsraumes rund 
um das Oberzentrum Heilbronn und dem 
sich anschließenden ländlichen Raum.
Alle Erhebungen fanden während des 
regulären Schulbetriebs in einem etwas ab-
seits gelegenen Fachraum statt. Das Durch-
schnittsalter der Untersuchungsteilnehmer 
belief sich auf 14,3 Jahre. Die Wohnorte der 
teilnehmenden Schülerinnen und Schüler 
sind zu zwei Dritteln dem eher ländlich ge-
prägten Raum des Heilbronner Umlandes zu-
zuordnen.
Weshalb die Wahl auf Achtklässler fiel, 
ist auf zweierlei Weise zu legitimieren: Ers-
tens sehen die baden-württembergischen 
Bildungspläne (MKJS Baden-WürttemBerG, 
2004a; 2004b; 2016) einen Schwerpunkt für 
wirtschaftsgeographische Themen ab der 
9. Klassenstufe vor, weshalb mit relativ we-
nig (schulischem) Vorwissen zu rechnen ist. 
Durch die Einschätzung der jeweiligen Fach-
lehrerinnen und -lehrer konnte diese theore-
tische Annahme verifiziert werden. Zweitens 
soll die Wahl der Schulart Realschule eine 
mögliche Übertragbarkeit der Ergebnisse auf 
die gesamte Sekundarstufe I anbahnen. Es ist 
davon auszugehen, dass durch die Rolle der 
Realschule im (noch) dreigliedrigen Schulsys-
tem als „Schule der Mitte“ zwischen Haupt- 
bzw. Werkrealschule und Gymnasium auch 
die Schülerinnen und Schüler im Vergleich zu 
den anderen beiden Schularten eher mittle-
res Leistungs- und Anspruchsniveau aufwei-
sen.
Die Auswahl der Untersuchungsteilneh-
merinnen und -teilnehmer erfolgte mithilfe 
von Lehrkräften, da neben Einverständnis-
erklärung und prinzipieller Bereitschaft (Frei-
willigkeit) einige Persönlichkeitsmerkmale 
von Relevanz sind. Laut der Einschätzung 
der Klassen- und Fachlehrerkräfte wiesen die 
Schülerinnen und Schüler schulische Leistun-
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gen im mittleren bis oberen Bereich auf und 
zeichneten sie sich durch eine ausgeprägte 
Sozial- und Personalkompetenz aus. An den 
Untersuchungen nahmen im ersten Zyklus 
drei Mädchen und drei Jungen sowie am 
zweiten Zyklus sechs Mädchen und sechs 
Jungen teil. Um eine gewisse Vertrauens- 
und Kommunikationsbasis sowie Alltagsnähe 
zu gewährleisten, entstammten die Klein-
gruppen jeweils einer Klasse. Die exakte Zu-
sammensetzung der Kleingruppen entstand 
schließlich unter Einbeziehung der Klassen-
lehrerinnen und -lehrer, wobei gegenüber 
den Schülerinnen und Schülern der Eindruck 
einer zufälligen Gruppeneinteilung gewahrt 
blieb.
Die Weiterentwicklung der der Lernumge-
bung zugrundeliegenden Design-Prinzipien 
erfolgte mithilfe sog. „Forscher-Praktiker-
Kooperationen“ (DBRC, 2003). Jeweils nach 
einem Design-Zyklus wurden die getroffe-
nen Design-Entscheidungen mit erfahrenen 
Fachlehrerinnen und -lehrern reflektiert. Die 
Beurteilung der Design-Prinzipien erfolgte 
über die Präsentation von Videomitschnitten 
und findet in Form von Postskripten Einzug in 
den Datenkorpus.
3.4 Datenauswertung
Um zu erklären, wie Wissen in unterricht-
lichen Kontexten entsteht und welche Bezie-
hung es zur Außenwelt hat, liegt der Studie 
eine moderat-konstruktivistische Sichtweise 
des schulischen Lernens zugrunde.
Wesentliche Informationsquellen des 
Wissens sind Texte oder Bilder, die in Form 
von Begriffsnetzwerken gespeichert wer-
den. Dieses Begriffslernen lässt sich als hi-
erarchisches Kontinuum gedanklicher Struk-
turen beschreiben. Nach GroPenGiesser 
(2008) können dabei folgende vier Ebenen 
unterschieden werden:
1.  Begriffe sind einfache Vorstellungen und 
die niedrigste Stufe der gedanklichen 
Strukturen.
2.  Konzepte (Schemata) setzen mehrere Be-
griffe miteinander in Beziehung.
3.  Denkfiguren kombinieren verschiedene 
Begriffe und Konzepte zu einer gestalt-
haften Vorstellung. Dies ist möglich, da 
Begriffe und Konzepte kognitiv nicht iso-
liert repräsentiert werden, sondern kom-
binier- und erweiterbar sind.
4.  Theorien sind ausgefeilte und verbalisier-
bare Denkfiguren. Der Begriff Mentales 
Modell drückt in etwa dasselbe aus, be-
tont jedoch zusätzlich die Objektartigkeit 
dieser gedanklichen Struktur (reinfried, 
2015a). Theorien können spontan entste-
hen und integrieren vorausgegangene 
Begriffsbildungen inklusive dazugehöri-
ger Relationen. Sie sind nicht direkt be-
obachtbar, sondern müssen externalisiert 
werden, ebenso sind sie keine perma-
nent existierenden Konstrukte (reinfried, 
2015a).
Die Veränderung dieser kognitiven Strukturen 
innerhalb einer Zeitspanne ist als individueller 
Lernprozess beschreibbar. Um die subjekti-
ven Konstruktionen (insbesondere Konzepte) 
valide erfassen zu können, werden verschie-
dene Datenquellen miteinander kombiniert. 
Dieser Datenkorpus besteht aus Video- bzw. 
Interviewtranskripten, Zwischenerhebungen, 
schriftlich beantworteten Arbeitsaufträgen 
und Postskripten des Interviewers. Die unter-
schiedlichen Dokumente können mithilfe der 
Qualitativen Inhaltsanalyse (mayrinG, 112010) 
zusammengeführt und zielorientiert ausge-
wertet werden.
Das verwendete inhaltsanalytische Verfah-
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ren arbeitet zunächst deskriptiv, später inter-
pretativ und kombiniert dabei drei verschie-
dene Analysetechniken (mayrinG, 112010): 
Das Ausgangsmaterial wird in Verbindung 
mit der Entwicklung eines induktiven Kate-
goriensystems reduziert. Die Explikation ist 
eine Kontextanalyse, die einzelne interpreta-
tionsbedürftige Stellen näher beleuchtet. Die 
Strukturierung extrahiert mithilfe des Katego-
riensystems die Struktur des Lernprozesses.
In Anlehnung an GroPenGiesser (2008) 
werden diese drei Analysetechniken in sechs 
Analyseschritte untergliedert und in einem 
Ablaufschema geordnet (hiller, 2017): Tran-
skription, Redigierung, Entwicklung eines Ka-
tegoriensystems, Explikation, Strukturierung 
und Darstellung der Ergebnisse.
4 Ergebnisse
4.1  Der Lernprozess: Individuelle Lernpfade
Im Rahmen des zweiten Design-Zyklus wer-
den auf Grundlage der inhaltsanalytischen 
Auswertung individuelle Lernpfade im Sinne 
von „[…] vertiefenden Einzelfallinterpretati-
onen“ (kuckartz, 22014, 89) entworfen, die 
anschließend die Entscheidungsgrundlage 
für die finale Überarbeitung der Design-
Prinzipien im dritten Zyklus darstellen. Alle 
formulierten Lernpfade (10), die zugrundelie-
gende Lernumgebung sowie die operationa-
lisierten Design-Prinzipien können bei hiller 
(2017) eingesehen werden.
Der Begriff „Lernpfad“ ist im Anschluss 
an die Arbeiten von riemeier (2005) und 
reinfried (2015a) zu sehen. Ein Lernpfad 
visualisiert demnach die Veränderung bzw. 
die Konstruktion von Konzepten in einer zeit-
lichen Dimension (Petri, 2014).
Der in neun Teilsegmente gegliederte 
Lernprozess bildet die chronologische Vor-
stellungsentwicklung der Schülerinnen und 
Schüler ab. Dabei zeigen die Lernpfade Ver-
änderungen der kognitiven Strukturen eben-
so auf, wie quasi-stabile Zwischenzustände, 
die unter Umständen Lernhindernisse dar-
stellen können. Auch können Stellen mit be-
sonders effektiven Konstruktionsprozessen 
identifiziert werden.
Die Auswahl der in den Lernpfaden darge-
stellten Konzepte erfolgt unter heuristischen 
Gesichtspunkten. Dies sind beispielsweise 
besonders prägnante Stellen im Lernprozess, 
die den Aufbau oder die Erweiterung eines 
Konzepts darstellen, ebenso werden wieder-
kehrende Muster aufgegriffen und visuali-
siert.
Wie die Konzepte bzw. ihre Verläufe in den 
Lernpfaden dargestellt werden, zeigt aBB 4. 
Die Beziehung zwischen zwei (oder mehre-
ren) Konzepten wird durch Linien und Pfeile 
visualisiert. Die Konzepte selbst sind durch 
unterschiedliche Kästchen dargestellt. Auch 
die Einflussnahme „von außen“ wird in den 
Lernpfaden veranschaulicht.
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4.2 Exemplarische Fallanalyse: Der Lernprozess von Michael
Der Blick auf Michaels Lernprozess (aBB 5) 
ist besonders lohnenswert, da sich darin die 
Erfahrungsbasiertheit seines Verständnisses 
zeigt, er stabile Lernhindernisse konstruiert 
und diese im Vermittlungsexperiment über-
windet sowie schließlich, weil seine Argu-
mentationslogik die besondere Rolle der 
Rahmenhandlung im Wissenserwerb belegt.
Michaels Familie fühlt sich eng mit der 
Automobilindustrie verbunden. Sein Vater ist 
sog. „Audianer“ (Mitarbeiter der Audi AG am 
Standort Neckarsulm) und gewährte seinem 
Sohn bereits öfters Einblicke in die Produkti-
onshallen (z.B. bei Werksführungen). Micha-
els bekundetes Interesse gegenüber dem 
Themenfeld „regionale Wirtschaft“ ist also 
nicht verwunderlich. Als Grund führt er insbe-
sondere die eigene geplante Berufslaufbahn 
an, da man das erworbene Wissen später 
einmal gebrauchen könne.
Bereits im Pre-Interview wird deutlich, 
wie dominant die Audi AG in Michaels ge-
danklichen Strukturen ist. Mehrere fachlich 
adäquate vorunterrichtliche Konzepte rund 
um Audi sind der Ausgangspunkt für die Kon-
struktion von Konzepten zur regionalen Wirt-
schaftsstruktur.
Auch in der Problematisierungsphase argu-
mentiert Michael ausgehend von der regiona-
len Dominanz der Audi AG. Im Anschluss ist 
nicht nur ein Konzept zur Wirtschaftsstruktur 
nachweisbar, sondern auch die Aktivierung 
eines vorunterrichtlichen Cluster-Konzepts. 
Michael benutzt eine Magnet-Metapher, um 
die Wirkung von Audi auf Zulieferbetriebe zu 
beschreiben.
abb 4 Symbole der individuellen Lernpfade (Quelle: Hiller, 2017)
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Im Pre-Interview ist bei Michael ein stabi-
les Lernhindernis identifizierbar, das sich 
zum ersten Mal bei der Bearbeitung des Ge-
sprächsanlasses Kärtchen Kreisdiagramme 
Wirtschaftsstruktur zeigt. Lernhindernisse 
sind kognitive Barrieren, die sich als Verständ-
nisprobleme äußern und den Wissenserwerb 
(hier: den Konzeptaufbau) beeinträchtigen. 
Konkret erklärt sich Michael die regionale 
Wirtschaftsstruktur alltagsweltlich: Die Regi-
on ist für ihn ländlich geprägt, landwirtschaft-
lich genutzte Flächen sind charakteristisch. 
Die Zuordnung von Kreisdiagrammen, die 
sektorale Wirtschaftsstrukturen unterschied-
licher Raumausschnitte (Region, Bundesland, 
Deutschland) veranschaulichen, gelingt ihm 
nicht. Die Stabilität dieses Lernhindernisses 
zeigt sich daran, dass die Richtigstellungen 
des Interviewers im Pre-Interview und die ei-
nes Mitschülers zu Beginn des Vermittlungs-
experiments wirkungslos bleiben. Erst durch 
die Konfrontation mit Baustein 1 gelingt es 
Michael, dieses Hindernis zu überwinden: 
Er konstruiert einige Konzepte zur regionalen 
Wirtschaftsstruktur und benutzt diese Kon-
zepte gewissermaßen als Werkzeug, um den 
Werdegang der Rahmenfigur Baris Tekdogan 
zu erklären.
Eine ähnliche Argumentationslogik findet 
sich auch bei Baustein 2, als Michael seine 
Cluster-Konzepte benutzt, um die Entwick-
lung der Tekrob GmbH zu erklären. Dieser 
Anwendungskontext hilft ihm offensichtlich, 
ein Cluster-Modell zu konstruieren, das auch 
noch im Post-Interview nachweisbar ist.
abb 5 Individueller Lernpfad von Michael (Quelle: Hiller, 2017) 
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4.3 Fallübergreifende Analyse: Schlüsselstellen und Lernhindernisse
Die fallübergreifende Analyse beschreibt 
typische Stellen in den Lernprozessen der 
Schülerinnen und Schüler (taB 3). Besonders 
lernförderliche Momente werden als Schlüs-
selstellen bezeichnet. Häufig stellen sie eine 
Art Zwischenstation im kognitiven Prozess 
der Lerner dar. Beispiele sind charakteristi-
sche Momente der Wissenskonstruktion, 
Interaktionsprozesse verschiedener Konzep-
te oder auslösende Momente für die Entste-
hung von Schülerinteresse (hiller, 2017).
Da die Schlüsselstellen unterschiedliche 
Komplexitätsgrade besitzen, werden sie 
stets auf den verschiedenen Operationalisie-
rungsstufen der Design-Prinzipien verortet. 
Dadurch ermöglichen sie auch unmittelbar 
deren Überarbeitung. Gleiches gilt für die 
Zusammenführung der Lernhindernisse, wo-
bei sich an die Identifizierung und Beschrei-
bung dieser Lernhindernisse unmittelbar 
das Nachdenken über mögliche Konsequen-
zen anschließt: Gelingt es den Schülerinnen 
und Schülern, die Lernhindernisse bereits 
während der Vermittlungsexperimente zu 
überwinden? – Wenn ja, was sind die ent-
scheidenden Einflussfaktoren? Wie ist der 
Tab 3 Übersicht der identifizierten Schlüsselstellen (S) und Lernhindernisse (L) (Quelle: Autor)
Bezeichnung Zeitpunkte Beschreibung
S1 t1, t2 Die Problematisierungsphase zu Beginn der Vermittlungsexperimente aktiviert  
Alltagserfahrungen zur regionalen Wirtschaftsstruktur.
S2 t1, t2 Die Authentizität der Tekrob GmbH weckt das Schülerinteresse.
S3 t2, t4 In den Lernprozessen interagieren Konzepte der Akteursebene  
mit Konzepten der inhaltlich-strukturellen Ebene.
S4 t1, t2 Alltagserfahrungen können den Konzeptaufbau zur regionalen  
Wirtschaftsstruktur unterstützen.
S5 t4 Persönliche Eigenschaften sind entscheidend für den wirtschaftlichen  
Erfolg des Unternehmens.
S6 t4 Audi ist ein dominierender Akteur der regionalen Wirtschaft.
S7 t4, t6 Cluster-Konzepte werden durch die Rahmenhandlung angewendet.
S8 t4, t6 Gestufte Visualisierungen unterstützen die Konstruktion eines fachlich adäquaten 
Mentalen Modells des Automotive Clusters.
S9 t6 Die kooperative Erarbeitungsphase der Planen-und-Entscheiden-Aufgabe ermöglicht 
den Austausch und die Gewichtung von Argumenten innerhalb der Kleingruppe.
S10 t6 Die Planen-und-Entscheiden-Aufgabe führt zur Anwendung von zuvor konstruiertem 
Wissen.
S11 t4, t6 Der Rückbezug zur anfänglichen Problematisierungsphase am Ende  
der Vermittlungsexperimente ermöglicht kognitive Transferleistungen.
L1 t1, t2 Fachlich inadäquates Vorwissen behindert den Konzeptaufbau.
L2 t2 Die sektorale Gliederung der Wirtschaft löst Verständnisschwierigkeiten aus.
L3 t1, t2, t6 Mangelnde Kartenkompetenz behindert die Wissenskonstruktion.
L4 t4, t6 Die Raumordnungsregion Heilbronn-Franken ist in den kognitiven Strukturen  
der Schülerinnen und Schüler unterrepräsentiert.
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Lernprozess idealerweise zu gestalten, um 
der Entstehung von Lernhindernissen vor-
zubeugen? – Gibt es hierfür geeignete Inter-
aktionsformen? Lassen sich die formulierten 
Design-Prinzipien aufgrund der identifizierten 
Lernhindernisse überarbeiten?
Insgesamt können elf Schlüsselstellen (ab-
gekürzt durch „S“) und vier Lernhindernisse 
(abgekürzt durch „L“) beschrieben und den 
Zeitpunkten des segmentierten Lernprozes-
ses zugeordnet werden (taB 3, hiller, 2017).
Im Folgenden werden exemplarisch je ei-
ne Schlüsselstelle und ein Lernhindernis ex-
pliziert, die jeweils auch im Lernprozess von 
Michael auftauchen.
Schlüsselstelle 3: In den Lernprozessen 
interagieren Konzepte der Akteursebene 
mit Konzepten der inhaltlich-strukturel-
len Ebene.
Die Lernprozessanalyse ist in der Lage, Bezie-
hungen zwischen verschiedenen Arten von 
Konzepten aufzuzeigen. Die sog. Akteurs-
ebene zeigt sich durch die Rahmenhandlung 
der Unternehmensfallstudie. Diese besitzt 
den Hierarchiegrad eines Umsetzungsprin-
zips (Authentizität als Handlungsleitlinie, 
situiertes Lernen als Design-Prinzip). Die 
inhaltlich-strukturelle Ebene äußert sich hier 
durch Wissen über die regionale Wirtschafts-
struktur. Die durch Baustein 1 ausgelösten 
Lernprozesse verknüpfen somit die Rahmen-
handlung der Unternehmensfallstudie mit 
inhaltlich-strukturellem Wissen.
Als exemplarischer Beleg dient die Argu-
mentation des Schülers Manuel: In seinem 
Lernprozess treten Konzepte zur regionalen 
Wirtschaftsstruktur (z.B. Mangel an höher-
wertigen Dienstleistungen) gehäuft mit Kon-
zepten zur Rahmenhandlung auf.
„In der Region Franken gibt es viel Land- und 
Forstwirtschaft und viel produzierendes Ge-
werbe, welches immer mehr auf Experten 
setzt. Herr Tekdogan hat dies für sich als Vor-
teil genommen, weil er ein großes Wissen 
von Computern und Elektronik besitzt. Dies 
hat er auch in der Türkei studiert. Die Indus-
trie und auch die Autobranche braucht viele 
Experten, welche die Computerprogramme 
machen.“
Manuel, redigierte Aussagen 
Vermittlungsexperiment 2, Z. 289–294
Ebenfalls ein Beleg für die Schlüsselstelle 
3 ist die Argumentation, die regionale Wirt-
schaftsstruktur als Faktor für den wirtschaft-
lichen Erfolg bzw. Misserfolg von Unterneh-
men zu erkennen. Schülerin Leonie konst-
ruiert während der Bearbeitung des ersten 
Bausteins ein Konzept (Mangel an höher-
wertigen Dienstleistungen als Chance), das 
dem unmittelbaren Zusammenspiel von Rah-
menhandlung und Wirtschaftsstruktur ent-
springt. Die Erkenntnis, dass es der Region 
Heilbronn-Franken an höherwertigen Dienst-
leistungen fehle, wendet sie umgehend bei 
der Bearbeitung eines Arbeitsauftrags an, 
der nach Gründen für den wirtschaftlichen 
Erfolg der Tekrob GmbH fragt.
„Er hat gute Chancen, weil sein Beruf irgend-
wie gebraucht wird. Sein Arbeitsbereich wird 
in der Region Heilbronn-Franken benötigt.“
Leonie, redigierte Aussagen 
Vermittlungsexperiment 4, Z. 228–254
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Bei der Analyse der Lernpfade zeigt sich, dass 
sich die Konzepte der Akteursebene und der 
inhaltlich-strukturellen Ebene jeweils aufeinan-
der beziehen. Konkret bedeutet dies, dass ent-
weder Konzepte der Rahmenhandlung auf die 
regionale Wirtschaftsstruktur (induktiver Er-
kenntnisweg) oder die regionale Wirtschafts-
struktur auf die Rahmenhandlung (deduktiver 
Erkenntnisweg) bezogen werden. Beide Ver-
sionen lassen sich als separate Schlüsselstel-
len (Schlüsselstelle 3a und Schlüsselstelle 3b, 
hiller, 2017) auffassen.
Lernhindernis 2: Die sektorale Gliede-
rung der Wirtschaft löst Verständnis-
schwierigkeiten aus.
In den Lernprozessen der Schülerinnen und 
Schüler zeigt sich das Lernhindernis 2 in un-
terschiedlichen Ausprägungen. Prinzipiell 
sind dabei eine inhaltlich-strukturelle (Lern-
hindernis 2a) und eine semantische Ebene 
(Lernhindernis 2b) zu unterscheiden.
 
Lernhindernis 2a: Zur Beschreibung  
von Raumstrukturen wird die sektorale  
Gliederung der Wirtschaft fachlich  
inadäquat angewendet.
Die inhaltlich-strukturelle Ebene dieses Lern-
hindernisses tritt in verschiedenen Anwen-
dungskontexten auf. Als Beleg dient der be-
reits in der Analyse von Michaels Lernprozess 
erwähnte Gesprächsanlass „Kärtchen Kreis-
diagramme Wirtschaftssektoren“, der in den 
Pre- und Post-Interviews Anwendung findet.
Exemplarische Einblicke in die Gestalt die-
ses Lernhindernisses bietet der Lernprozess 
von Daniel: Als er aufgefordert wird, den 
Raumausschnitten die entsprechenden Kärt-
chen zuzuordnen, zeigt sich, wie dominant 
die Industrie in seinen kognitiven Strukturen 
ist. Begründbar ist dies durch seine alltags-
weltlichen Erfahrungswerte. Für ihn müsse 
das produzierende Gewerbe stets den größ-
ten Anteil haben, da es mit Arbeit gleichzu-
setzen sei. In Folge dessen kommt es bei Da-
niel auch zur Vermischung der Begrifflichkei-
ten sekundär, tertiär, produzierendes Gewer-
be und Dienstleistungssektor. Auch andere 
Schülerinnen und Schüler haben Schwierig-
keiten mit der korrekten Benennung der Wirt-
schaftssektoren.
„Ich glaube, dass Baden-Württemberg  
einen großen Anteil im zweiten Sektor hat.  
In Baden-Württemberg gibt es viel Arbeit. 
Warum der dritte Sektor in Baden-Württem-
berg dann so niedrig ist, kann ich nicht erklä-
ren. In Heilbronn-Franken gibt es Städte, wo 
es nicht so viel Arbeit gibt. Audi taucht  
im tertiären Sektor auf, das ist das produzie-
rende Gewerbe.“
Daniel, redigierte Aussagen 
Pre-Interview, Z. 240–264
Im Vermittlungsexperiment zeigt sich die Sta-
bilität seines Lernhindernisses. Im gesamten 
Verlauf der Gruppenarbeitsphase ist für Da-
niel die Größe des Dienstleistungssektors 
nicht erklärbar, zudem verwendet er durchge-
hend den Begriff tertiär für das produzieren-
de Gewerbe. Auch im Post-Interview ist das 
Lernhindernis identifizierbar, als Daniel seine 
Schwierigkeiten bei der abermaligen Bearbei-
tung des Gesprächsanlasses offen äußert.
Mögliche Strategien, die Wege der Über-
windung (bzw. Vermeidung der Entstehung) 
dieses Lernhindernisses aufzeigen, können 
zum einen den Anwendungskontext der Rah-
menhandlung der Unternehmensfallstudie 
berücksichtigen (Schlüsselstelle 3). Zum an-
deren ist für den unterrichtlichen Einsatz zu 
prüfen, wann die Beschreibung der (regio-
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nalen) Wirtschaftsstruktur anhand der sek-
toralen Gliederung von Vorteil ist, bzw. wann 
sie von alternativen Betrachtungsweisen, 
beispielsweise mesoökonomischer Produk-
tionssysteme, ersetzt werden kann (hier: Re-
Design der Lernumgebung im 3. Zyklus).
Lernhindernis 2b: Die Visualisierung  
der sektoral betrachteten (regionalen) 
Wirtschaftsstruktur durch Kreisdiagram-
me löst Verständnisschwierigkeiten aus.
Die zweite Ausprägung dieses Lernhinder-
nisses betrifft die Semantik der verwendeten 
Darstellungsform, da die mathematische De-
codierung der Kreisdiagramme Verständnis-
schwierigkeiten auslöst.
Die Kreisdiagramme veranschaulichen die 
sektoral gegliederte Wirtschaftsstruktur un-
terschiedlicher Raumausschnitte. Am Beispiel 
von Manuel lässt sich nachvollziehen, wie trotz 
fachlich adäquater Konzepte zur regionalen 
Wirtschaftsstruktur im Pre-Interview und in 
der Problematisierungsphase dieses Lernhin-
dernis auftaucht: Erst durch die Erklärung eines 
Mitschülers gelingt es Manuel, das Lernhinder-
nis zu überwinden. Der Mitschüler beschreibt 
die Prozentsätze konsequent als Anteile und 
hilft Manuel dadurch, die Raumausschnitte 
der unterschiedlichen Maßstabsebenen den 
jeweiligen Kreisdiagrammen zuzuordnen.
„In der Region Heilbronn-Franken gibt es die 
meisten Produzierenden Gewerbe von ganz 
Deutschland, aber die wenigsten Dienstleistun-
gen. Außerdem haben wir hier die meiste Land-
wirtschaft von ganz Deutschland, wenn man 
3%, 1,8% und 1,7% miteinander vergleicht.“
Manuel, redigierte Aussagen  
Vermittlungsexperiment 3, Z. 193–205
Mögliche Verhinderungsmechanismen für 
dieses Lernhindernis betreffen die unterricht-
liche Vorarbeit. Die eben erwähnte Einfluss-
nahme eines Mitschülers kann beispielswei-
se mit positiven Wirkungen einer Lehrerzen-
trierung verglichen werden. Kreisdiagramme 
können als besondere Darstellungsform be-
handelt und den Lernern Strategien zu deren 
Decodierung nahegebracht werden.
5 Entwicklung eines Design-Rahmens
Die Formulierung des Designrahmens zielt auf 
die Delokalisierung der bisher entwickelten 
(kontextgebundenen) Theoriebausteine (hiller, 
2017). Dabei ist der Begriff Designrahmen als 
„verallgemeinerte Design-Lösung“ (edelson, 
2002, 114) zu verstehen, die die doppelte Ziel-
setzung des DBR-Ansatzes vereint: Einerseits 
werden Konsequenzen aus der fallübergreifen-
den Analyse gezogen (Theorieoutput), anderer-
seits werden die prototypische Lernumgebung 
und die ihr zugrundeliegenden Design-Prinzipi-
en weiterentwickelt (Praxisoutput).
Als Schlussfolgerungen der deskriptiven Er-
gebnisse der Einzelfallanalyse und der an-
schließenden fallübergreifenden Analyse 
lassen sich Aussagen mit präskriptivem Cha-
rakter formulieren. Exemplarisch wird hier 
die Konsequenz 7 expliziert, die dem oben 
beschriebenen Lernhindernis 2 entspringt.
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Konsequenz 7: Die Betrachtung von  
mesoökonomischen Produktions- 
systemen bereichert die sektorale  
Betrachtung der Wirtschaftsstruktur.
Die Formulierung des Lernhindernisses 2 
legt dar, dass die sektorale Gliederung der 
Wirtschaft und die damit verbundene Drei-
Sektoren-Hypothese (Clark, Fourastié) Ver-
ständnisschwierigkeiten auslösen können. 
Dies betrifft zum einen die inhaltlich-struk-
turelle Ebene, zum anderen die semantische 
Ebene der Darstellungsform in Gestalt von 
Kreisdiagrammen. Im Anschluss daran stellt 
sich die berechtigte Frage, wie mit diesem 
ausgeprägten Lernhindernis im Geographie-
unterricht umzugehen ist.
Einerseits ist der unterrichtliche Einsatz 
der sektoralen Betrachtung der Wirtschaft 
nach wie vor legitimierbar. Wirtschaftssek-
toren stellen ein Ordnungsschema dar, das 
in der Lage ist, Unterrichtsziele zu struk-
turieren (z.B. MKJS Baden-WürttemBerG, 
2016). Raumausschnitte können mithilfe des 
Modells strukturell dargestellt und verglichen 
werden. Auch die raum-zeitlichen Transforma-
tionsprozesse von Industrie- und Dienstleis-
tungsgesellschaften lassen sich anhand der 
drei Sektoren didaktisch reduziert aufzeigen. 
Andererseits ist zu berücksichtigen, dass 
das Modell nach heutigem Wissens- und For-
schungsstand häufig zu kurz greift (Glückler 
et al., 2015, 172). Als Alternative bietet sich die 
Betrachtung mesoökonomischer Produktions-
systeme aus einer integrativen Perspektive an 
(hiller & kirchner, 2015):
1.  Das Sektorenmodell impliziert quasi-sta-
bile, determinierte Entwicklungsschritte, 
die nicht immer der Realität entspre-
chen. Anknüpfungspunkte zu aktuellen 
fachwissenschaftlichen Konzeptionen 
werden verhindert, da das Verständnis 
von Wandel und Wachstum im Sektoren-
modell fachlich inadäquat dargestellt ist. 
Intersektorale Wechselwirkungen, die 
durch das Drei-Sektoren-Modell gerade-
zu ‚verschluckt’ werden, sind durch die 
Betrachtung von Produktionssystemen 
nachvollziehbar. Ein Beispiel hierfür ist 
die enge Verzahnung von Industrie und 
Dienstleistungen.
2.  Das Modell der Produktionssysteme kann 
mit dem Konzept der Wertschöpfungs-
kette verknüpft werden. Die lineare Ab-
folge von Produktionsschritten entspricht 
einer ganzheitlichen und schülernahen 
Perspektive. Um Einzelunternehmen und 
deren Rolle in Produktionssystemen oder 
-netzwerken zu untersuchen, können zu-
sätzlich hierarchische Zulieferverflechtun-
gen (z.B. Kunden-Lieferanten-Verhältnis-
se) oder horizontale Vernetzungen (z.B. 
FuE-Kooperationen) betrachtet werden.
3.  Zuletzt legitimiert die Verhinderung bzw. 
Überwindung von Lernhindernissen den 
unterrichtlichen Einsatz des Konzepts 
des Produktionssystems. Das Sekto-
renmodell knüpft nicht unmittelbar an 
die konkrete Schülerperspektive an. Die 
Strukturierung der Wirtschaft nach Sek-
toren ist offensichtlich inkongruent mit 
dem alltagsweltlichen Vorwissen der 
Schülerinnen und Schüler. Hinzu kommt, 
dass die semantische Repräsentation 
des Drei-Sektoren-Modells problembe-
haftet ist.
Auf Grundlage der empirischen Ergebnisse 
und der fallübergreifenden Analyse werden 
im Rahmen des dritten (und letzten) Design-
Zyklus die bereits operationalisierten Design-
Prinzipien weiterentwickelt. Bei dieser Über-
arbeitung sind sechs verschiedene Operatio-
nen zu unterscheiden (taB 4).
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Die fallübergreifende Analyse zeigt, dass Ver-
änderungen insbesondere auf den unteren 
beiden Komplexitätsebenen der Operatio-
nalisierung (Umsetzungsprinzipien, adressa-
tengemäße Strukturierung des Lernprozes-
ses) vorzunehmen sind (hiller, 2017). Im 
Anschluss an die Überarbeitung der Design-
Prinzipien wird schließlich die prototypische 
Lernumgebung optimiert. Der dritte Prototyp 
der Lernumgebung „Die Geschichte des Ba-
ris Tekdogan“ ist auf Anfrage per E-Mail beim 
Autor erhältlich.
6 Transfer, Reflexion und Forschungsbedarf
Um ein Forschungsprojekt in der Schnittmen-
ge der beiden Referenzsysteme fachdidakti-
sche Forschung und Schule durchführen zu 
können, ist die enge Kooperation zwischen 
Forscherinnen und Forschern sowie Praktike-
rinnen und Praktikern unerlässlich (Wilhelm 
& hoPf, 2014).
Eine ausgewiesene Stärke der hier vor-
gestellten Studie ist die Fähigkeit, die am 
Forschungsprozess beteiligten Akteure zu 
professionalisieren. Dies sind neben Geogra-
phiedidaktikerinnen und -didaktikern (insbe-
sondere der Arbeitsgruppe an der PH Lud-
wigsburg) allen voran Lehrkräfte, die durch 
die unmittelbare Kooperation aktiv an ver-
schiedenen Phasen des Forschungsprozes-
ses teilhaben (euler, 2014a).
Im Gegensatz zu klassischen Top-down-
Strategien zur Verbesserung von Unterricht 
bieten DBR-Projekte die Chance, Innovati-
onen als Bottom-up-Strategie im Bildungs-
system zu implementieren (Gräsel, 2011a). 
Aufgrund der gleichberechtigten Zusammen-
arbeit von Lehrerinnen und Lehrern mit For-
scherinnen und Forschern kann diese Strate-
gie auch als „symbiotische Implementation“ 
(Gräsel, 2011a, 89) bezeichnet werden.
Inwiefern die gewonnenen Ergebnisse 
„symbiotisch“ in die Praxis implementierbar 
sind, ist mithilfe des „dreidimensionalen“ 
Projektoutputs (herrinGton et al., 2007) zu 
bewerten:
1.  Als praktischer Output kann das Design-
produkt der prototypischen Lernumgebung 
unverändert den Weg in die unterrichtliche 
Alltagspraxis finden. Den erfolgreichen 
Transfer begünstigen allen voran die drei 
Gelingensfaktoren Evidenzbasiertheit, Mo-
tivation der Akteure und Berücksichtigung 
von Kontextbedingungen (Gräsel, 2011b).
Tab 4 Operationen zur Weiterentwicklung der Design-Prinzipien (Quelle: Hiller, 2017)
Symbol Beschreibung der Operation
� Bestehendes Gestaltungsprinzip bleibt unverändert erhalten.
* Neu eingeführtes Gestaltungsprinzip, unmittelbare Umsetzung in Prototyp 3.
(*) Neu eingeführtes Gestaltungsprinzip, allerdings keine unmittelbare Umsetzung in Prototyp 3, 
da weitreichende Veränderungen notwendig. Gestaltungsprinzip als Vorschlag für die Konst-
ruktion neuer Lernumgebungen.
� Bestehendes Gestaltungsprinzip wurde modifiziert.
Durchgestrichen Bestehendes Gestaltungsprinzip wurde gestrichen.
? Bestehendes Gestaltungsprinzip kann aufgrund der Datenlagenlage nicht beurteilt werden.
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2.  Der wissenschaftliche Output der vorlie-
genden Arbeit liegt in Form des Design-
Rahmens vor, dessen Formulierung das 
Ziel verfolgt, übertragbare Ergebnisse in die 
wissenschaftliche Community zu tragen.
3.  Der gesellschaftliche Output des For-
schungsprojekts meint die Professio-
nalisierung der am Projekt beteiligten 
Lehrerinnen und Lehrer sowie der For-
scherinnen und Forscher. Beteiligte Lehr-
personen erleben wissenschaftliche For-
schung ‚am eigenen Leib’. Durch tiefgrei-
fende Analysen des eigenen Handelns 
wird fachdidaktische Forschung sichtbar. 
Weiterhin gewährleisten die im Rahmen 
des Projekts durchgeführten Lehrerfort-
bildungen nicht nur die Implementation 
der praktischen Outputs und eine Disse-
mination der Design-Prinzipien, sondern 
sie entwickeln auch die fachdidaktische 
Kompetenz der Lehrpersonen weiter.
Abschließend zeigt ein kritisch-reflexiver 
Blick Potenziale und Grenzen des For-
schungsprojekts auf und identifiziert gleich-
zeitig weiteren Forschungsbedarf:
Mit hohem forschungsmethodischen Auf-
wand (kleinschrittige Auswertung, viele Itera-
tionen) wurde ein Design-Produkt (Lernum-
gebung) geschaffen, das stark kontextuali-
siert ist, d.h. dessen Anwendbarkeit in der 
breiten Praxis begrenzt ist. Allerdings ist die-
se starke Kontextualisierung leicht über die 
verschiedenen Abstraktionsebenen der ope-
rationalisierten Design-Prinzipien auflösbar. 
Somit kann die prototypische Lernumgebung 
mithilfe der Design-Prinzipien re-designed 
und auf andere Kontexte (z.B. andere Raum-
beispiele) angewendet werden.
Ein sich an die zyklisch-iterative Design-Ent-
wicklung logisch anschließender Schritt wäre 
die Testung der Lernumgebung in einem real-
world-setting (realitätsnaher Klassenzimmerun-
terricht) im Rahmen einer weiteren Iteration.
In diesem Zusammenhang ist allerdings fest-
zuhalten, dass das zyklisch-iterative Vorge-
hen eines DBR-Projekts eine große Menge 
an Material generiert. Neben den empiri-
schen Daten sind dies hier vor allem doku-
mentierte Design-Entscheidungen, diverse 
Prototypen und kleinschrittige Operationali-
sierungsversuche der Design-Prinzipien. All 
diese Daten müssen dokumentiert, ausge-
wertet und interpretiert sowie vor dem Hin-
tergrund der Publizierbarkeit einer kritischen 
Prüfung unterzogen werden.
Der entwickelte Design-Rahmen bean-
sprucht eine gewisse Allgemeingültigkeit 
und sollte deshalb in weiteren Forschungen 
auf die Probe gestellt werden. Interessant 
wäre, ob und inwiefern sich weitere wirt-
schaftsgeographischen Kernkonzepte für 
den Einsatz in Unternehmensfallstudien eig-
nen. Oder ob der Einsatz von Unternehmens-
fallstudien tatsächlich das Schülerinteresse 
an Wirtschaftsgeographie steigert.
Den empirischen Kern des Forschungs-
projekts stellt die Lernprozessanalyse dar, 
welche Lernpfade als Diagnose- und Entwick-
lungsinstrument nutzt. Die Formulierung indi-
vidueller Lernpfade verbindet empirisch-ana-
lytische Lehr-Lernforschung mit praktischer 
Anwendung und ermöglicht damit, unter-
richtsrelevante Entscheidungen auf Grund-
lage individueller Bedürfnisse der Lerner zu 
treffen. Diese innovative Verbindung gilt es, 
in weiteren Forschungen anzuwenden.
Unternehmensfallstudien bieten sich an, 
um außerschulisches Lernen in der (regiona-
len) Wirtschaft zu initiieren. Wenn geeignete 
Unternehmen gefunden werden, kann die 
Arbeit mit Fallstudien das (inner-)schulische 
Lernen rund um die Lerngänge rahmen. 
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Hierfür hält die Geographiedidaktik einige an-
knüpfungsfähige Ansätze parat.
Der abschließende Blick auf DBR als me-
thodologischen Rahmen für geographie-
didaktische Forschung stellt das Potenzial 
zukünftiger DBR-Forschungen heraus: Die 
unmittelbare Verbindung von Entwicklung 
und Erforschung von Unterricht bringt evi-
denzbasierte Innovationen inklusive fachdi-
daktischer Theoriebildung hervor und leistet 
damit einen Beitrag zur Überwindung des 
viel zitierten Theorie-Praxis-Problems (euler, 
2014b). Konkret wird am Beispiel des vorlie-
genden Projekts deutlich, wie der unterricht-
liche Einsatz von Unternehmensfallstudien 
dazu beitragen kann, die anfangs als nicht 
zufriedenstellend bezeichnete Situation der 
schulischen Wirtschaftsgeographie zu ver-
bessern.
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